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RÉSUMÉ. En contexte universitaire québécois, la diversification de la population 
étudiante soulève plusieurs défis. L’organisation actuelle des services répond 
uniquement aux étudiants ayant un diagnostic par la mise en place d’interventions 
individualisées. La mise en œuvre des principes de flexibilité de la pédagogie 
universelle apparait comme une piste de solution avantageuse puisqu’elle soutient 
la prise en compte de cette diversité autrement que par un diagnostic. Cette 
étude de cas réalisée auprès de professeurs ou de chargés de cours en contexte 
universitaire québécois vise à mieux comprendre le processus d’appropriation 
des principes de flexibilité de la pédagogie universelle. Les résultats décrivent 
cette démarche d’appropriation et ce que les participantes comprennent de la 
pédagogie universelle.

THE APPROPRIATION OF THE UNIVERSAL DESIGN FOR LEARNING FLEXIBILITY 
PRINCIPLES: A CASE STUDY IN THE QUEBEC UNIVERSITY CONTEXT

ABSTRACT. In the Quebec university context, the diversification of the 
student population raises several challenges. In their current organization, 
services  only respond to the needs of students with a diagnosis through the 
implementation of individualized interventions. The implementation of the 
principles of Universal Design for Learning appears to be an advantageous 
solution since the principles can take into account this diversity other than 
through a diagnosis. This case study conducted with professors and lecturers 
in the Quebec university context aims to better understand the process of 
appropriating the Universal Design for Learning principles. The results 
describe the appropriation process and what participants understand about 
Universal Design for Learning.

Avec la démocratisation du système d’éducation québécois, les universités
ont été confrontées à une diversification de leur effectif étudiant (Vagneux et 
Girard, 2014). Les étudiants postsecondaires sont d’origines culturelles variées 
et ont des cheminements scolaires plus atypiques (Duchaine et coll., 2013). 
Étant plus hétérogène, la population étudiante amène certains défis, tant 
pour les étudiants que pour les universités : « de nouveaux groupes viennent 



Desmarais, Rousseau et Stanke

226 REVUE DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION DE McGILL • VOL. 56 NO 2/3 ÉTÉ 2021 

s’ajouter, demandant à l’université d’assumer des responsabilités particulières 
en matière d’accueil, d’intégration et de formation » (Réseau de l’Université du 
Québec [UQ], 2012, p. 8). Parmi ces groupes, on note les étudiants étrangers, 
les étudiants autochtones, les étudiants en situation de handicap et les étudiants 
de première génération1. Ces étudiants, comme tous les autres, rencontrent 
des difficultés variées qui nécessitent l’accès à des services spécialisés et des 
mesures d’aide diversifiées (Duchaine et coll., 2013). Les défis rattachés à cette 
diversification des étudiants sont un véritable enjeu (Macé et Landry, 2012) qui 
force les universités à modifier leurs façons de faire (UQ, 2012) et à redéfinir leur 
offre de services. Elles s’en trouvent ébranlées (Conseil supérieur de l’éducation 
[CSE], 2013) et disposent de peu d’outils pour identifier efficacement les besoins 
éducatifs de tous les étudiants et pour mettre en place les services spécialisés 
nécessaires à leur réussite (Macé et Landry, 2012). Vagneux et Girard (2014) font 
ressortir que l’offre actuelle de services correspond à la perspective médicale du 
handicap (Ducharme et Montminy, 2015). Cette perspective met de l’avant la 
nécessité d’obtenir l’attestation d’un diagnostic (AuCoin et Vienneau, 2015) 
pour recevoir de l’aide en s’identifiant auprès des services d’aide aux étudiants en 
situation de handicap (Conférence des recteurs et des principaux des universités 
du Québec [CREPUQ], 2010). Bien que la limitation ne soit pas l’unique 
source des difficultés des apprenants, les universités utilisent l’obligation d’une 
attestation médicale pour l’octroi des services, car elle est étroitement associée 
à leur financement. Ce faisant, « c’est à l’étudiant qu’incombe la responsabilité 
de demander l’aide nécessaire pour que soient adaptés les services éducatifs 
à sa condition et de démontrer l’authenticité de son handicap » (Ducharme 
et Montminy, 2012, p. 184). Les services d’aide aux étudiants en situation de 
handicap ne desservent que les étudiants qui ont fourni une preuve médicale 
de leurs limitations (CREPUQ, 2010). Aucune mesure d’aide n’est offerte aux 
étudiants qui n’ont pas de diagnostic et plusieurs se retrouvent donc sans services 
(Vagneux et Girard, 2014), malgré leur besoin de soutien, ce qui compromet 
leur réussite (Scott et coll., 2003).

Dans ce contexte, où l’attestation diagnostique est obligatoire pour avoir accès à 
des services spécialisés, on assiste à une hausse des demandes d’accommodements 
individualisés (Ducharme et Montminy, 2015). Cette hausse devient difficile à 
gérer lorsque vient le temps d’aménager la norme générale pour tenir compte 
des besoins éducatifs de tous les étudiants, incluant ceux ayant un diagnostic, et 
pour leur offrir des chances égales de réussir (Ducharme et Montminy, 2015). Les 
professeurs se retrouvent dans une posture d’adaptation, où ils traitent chaque 
étudiant en situation de handicap de manière individuelle, ce qui a pour effet 
d’alourdir leur tâche compte tenu de l’augmentation du nombre d’étudiants à 
accompagner (Dauphinais, 2015). Scott et coll. (2003) précisent que le recours à 
des services spécialisés n’est pas à lui seul suffisant pour assurer des apprentissages 
de qualité. Un questionnement sur des façons de faire qui permettraient de 
répondre aux besoins éducatifs variés d’une diversité d’étudiants sans pour autant 
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alourdir la tâche des professeurs apparait tout à fait à propos (Scott et coll., 2003). 
Certaines universités se questionnent sur de nouvelles pratiques pour tenter de 
répondre à la diversité des étudiants (ministère de l’Enseignement supérieur, de la 
Recherche, de la Science et de la Technologie [MESRST], 2013). Leurs réflexions 
ont toutes un point en commun : l’organisation des services devrait passer d’une 
approche individualisée à une approche collective (Consortium d’animation sur 
la persévérance et la réussite en enseignement supérieur, 2013). Pour y arriver, il 
faudrait diminuer l’attention portée aux handicaps pour se centrer sur une diversité 
de besoins éducatifs partagés par une diversité d’étudiants (MESRST, 2013), en 
passant d’une perspective médicale du handicap à une conception plus sociale 
de ce dernier. Ducharme et Montminy (2015) recommandent aux universités 
de « prendre appui sur le concept d’accessibilité universelle pour développer 
des pratiques éducatives qui soient le plus inclusives possible » (p. 49). Dans ce 
contexte, la pédagogie universelle (PU) en tant qu’approche inclusive apparait 
comme une piste de solution intéressante (Vagneux et Girard, 2014). L’inclusion 
scolaire repose sur une philosophie préconisant la participation pleine et entière 
de tous les apprenants, sans égard à leur handicap (Vienneau, 2006). La PU, 
en centrant son attention sur l’environnement d’apprentissage (Meyer et coll., 
2014), correspond à ces caractéristiques et s’éloigne de la perspective médicale 
actuelle pour mieux répondre aux besoins de tous les apprenants (Scott et coll., 
2003). Elle permettrait aux universités d’offrir un milieu d’apprentissage plus 
ouvert et enclin à accueillir une diversité d’étudiants (Ducharme et Montminy, 
2015). La PU propose une expérience d’apprentissage positive en offrant plus de 
flexibilité dans la planification de l’enseignement et de l’apprentissage (Meyer 
et coll., 2014). Elle est définie par Rousseau et coll. (2015) comme « un type de 
pédagogie reposant sur l’actualisation de l’inclusion par l’outillage médiatique 
et technologique facilitant toutes les étapes de l’apprentissage de tous les élèves » 
(p. 500). Elle apparait comme une approche inclusive offrant la possibilité à tous 
de révéler leur plein potentiel et comme un outil prometteur pour enseigner à une 
diversité d’étudiants (Meyer et coll., 2014). Il appert que la perspective médicale 
du handicap est restrictive et qu’il convient de tendre vers une conception plus 
sociale du handicap, où l’attention portée aux besoins éducatifs des étudiants 
prévaut sur leur condition médicale. En contexte inclusif, comme l’attention 
est centrée sur l’unicité de chaque étudiant (Vienneau, 2006), il ne serait plus 
nécessaire de présenter un diagnostic pour avoir accès à des services. La PU peut 
alors être vue comme un outil pour faciliter la mise en œuvre de l’inclusion scolaire 
(Scott et coll., 2003; Vienneau, 2006). C’est dans ce contexte que cette étude 
de cas vise à répondre à la question suivante : comment se vit l’appropriation 
de la PU comme pratique plus inclusive en contexte universitaire québécois?

CADRE DE RÉFÉRENCE 

Pour mieux appréhender cette question de recherche, il importe de bien 
circonscrire ce que l’on entend par diversité et d’explorer les représentations 
tantôt médicales, tantôt sociales de cette diversité.
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Une diversité d’apprenants 

Le concept de diversité en éducation devrait être plus qu’une considération 
sur la capacité d’apprendre (Prud’homme, 2007). Elle devrait en effet tenir 
compte de tous les aspects de l’individu et ne pas faire référence uniquement 
aux personnes qui ont des besoins éducatifs particuliers ni aux différences 
culturelles ou linguistiques (Katz, 2013). La diversité considère les caractéristiques 
propres à chaque apprenant pour mieux répondre aux obstacles à leur 
apprentissage (Bergeron et coll., 2014). Elle s’intéresse à tous les individus, à 
leur personnalité, leur culture, leur langue, leur structure familiale, ainsi qu’à 
leur style d’apprentissage. Toutes ces composantes déterminent aussi la diversité 
des étudiants (Katz, 2013). La définition proposée par Prud’homme (2007), soit 
«  l’expression de caractéristiques humaines ou de préférences de l’apprenant 
faisant référence aux expériences déjà vécues qui sont interpelées alors qu’il 
aborde les situations nouvelles qui lui sont proposées en classe » (p. 34) prend 
en compte cette individualité. La diversité peut aussi apparaitre par l’expression 
d’un besoin, d’un goût, d’une difficulté, d’un intérêt ou d’un choix (Prud’homme 
et coll., 2011). C’est selon cette définition englobante de la diversité qu’il faut 
réellement considérer tous les apprenants qui composent la classe.

Le continuum de la perspective médicale du handicap — perspective sociale du 
handicap

La perspective médicale du handicap conçoit la source du handicap comme un 
problème individuel et médical (Chappell, 1992). Le handicap est un attribut 
de la personne ou une caractéristique intrinsèque qui doit être palliée, modifiée 
ou adaptée (Tremblay et Loiselle, 2016) par une intervention, ou des soins de 
santé devant être prescrits pour lui permettre de s’adapter aux standards sociaux 
(Organisation mondiale de la santé, 2001; Wolfensberger, 1972). Le handicap est 
vécu comme une expérience négative pour la personne concernée, puisqu’il cause 
des difficultés à accomplir les tâches quotidiennes et mène parfois à l’exclusion 
(Oliver, 1999). Le fait que le handicap soit vu comme un problème individuel 
est critiqué par plusieurs auteurs (Chappell, 1992; Oliver et Barnes, 2012). Ces 
critiques portent sur le fait que les individus considérés comme handicapés 
vivent une tragédie personnelle les empêchant de fonctionner comme les autres 
et seule une intervention médicale peut la résorber (Oliver et Barnes, 2012). 
Selon Oliver (1999), le handicap est un produit social imposé par les standards 
sociaux que tous ne peuvent atteindre. Tremblay et Loiselle (2016) avancent que 
la perspective médicale du handicap est un modèle fonctionnaliste ne remettant 
pas en question la norme qui demeure inchangée, ayant pour conséquence de 
forcer les individus à se conformer à la norme. Dès lors, ce sont eux le problème et 
non la société. Le handicap est déterminé par l’incapacité d’un individu à réaliser 
les activités courantes selon les attentes sociétales (Oliver et Barnes, 2012) sans 
tenir compte des facteurs environnementaux (Fougeyrollas, 2010). Ces critiques 
sont le point de départ de la perspective sociale du handicap, avec l’idée que la 
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société moderne s’avère incapable de reconnaitre et d’accommoder la diversité 
humaine (Oliver et Barnes, 2012). Cette perspective cherche à dissocier le handicap 
de l’individu et à l’associer à l’environnement social, politique et économique 
dans lequel il évolue (Tremblay et Loiselle, 2016). Ainsi, une personne devient 
handicapée seulement lorsqu’elle est devant une barrière sociale (Mole, 2013). 
Le handicap réside dans les difficultés de la société à répondre aux besoins des 
personnes touchées (Albrecht et coll., 2001). Cette perspective vise à diminuer les 
barrières sociales pour favoriser une expérience sociale positive (Mole, 2013) et 
propose un cadre de référence intéressant pour valoriser l’égalité et les droits des 
personnes en situation de handicap (Albert, 2004). Cette conception reconnait 
que le handicap n’est pas la seule composante à considérer pour assurer une 
pleine participation de tous. Le handicap correspond à une limitation dans les 
opportunités de participer à la vie sociétale en raison de barrières physiques ou 
sociales (Albrecht et coll., 2001). Il est tributaire de l’interaction avec plusieurs 
facteurs environnementaux et individuels. Afin de valoriser la pleine participation, 
il devient pertinent d’évoquer un design universel pour penser un environnement 
accessible à tous (Albrecht et coll., 2001).

La pédagogie universelle 

En contexte de conception sociale du handicap, la PU devient une alternative 
intéressante et reconnue par plusieurs auteurs américains (Meyer et coll., 2014; 
Rappolt-Schlichtmann et coll., 2012) et canadiens (Belleau, 2015; Bergeron et 
coll., 2011). La PU émerge à la fin des années 90 (Rose et Meyer, 2002) et vise 
à répondre à deux défis de l’éducation contemporaine : l’enseignement à une 
population étudiante diversifiée et le maintien de standards élevés (Meyer et coll., 
2014). Elle vise à procurer des opportunités variées favorisant un apprentissage 
en profondeur dans un curriculum offrant de la flexibilité autour du matériel, 
des méthodes d’enseignement et des évaluations (Rappolt-Schlichtmann et coll., 
2012). Elle s’appuie sur les découvertes récentes en neurosciences et s’inspire des 
recherches actuelles sur l’apprentissage (Fisher et Bidell, 2006; Immordino-Yang, 
2012; Meyer et coll., 2014). La PU, une approche multidisciplinaire, propose 
trois principes de flexibilité pédagogique : a) offrir divers moyens d’engagement, 
b) offrir divers moyens de représentation, et c) offrir divers moyens d’action et
d’expression (Meyer et coll., 2014). Ces principes offrent des moyens concrets aux 
enseignants de diversifier leur pratique pédagogique. Ils permettent d’envisager 
une multitude de modalités apparaissant aux apprenants comme des possibilités 
d’apprendre selon leurs besoins, voire leurs préférences, en favorisant leur
engagement et leur motivation. La PU constitue une approche collective (Center 
of Applied Special Technology, 2011) et proactive (Burgstahler, 2015), car elle
rend l’apprentissage accessible à un plus grand nombre, tout en réduisant la
nécessité d’offrir des accommodements individuels. Le Tableau 1 présente les
lignes directrices associées à ces principes.
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TABLEAU 1. Synthèse des lignes directrices associées aux principes de flexibilité de la PU 
[traduction libre] (Meyer et coll., 2014)

Principes de flexibilité Lignes directrices

1. Offrir divers moyens 

d’engagement

Offrir diverses possibilités pour favoriser :

1.1. les champs d’intérêt

1.2. l’effort et la persévérance

1.3. l’autorégulation

2. Offrir divers moyens de 

représentation

Offrir diverses possibilités pour favoriser une meilleure :

2.1. représentation de l’information

2.2. compréhension du langage, des expressions mathématiques 

et des symboles

2.3. compréhension de la matière

3. Offrir divers moyens 

d’action et d’expression

Offrir diverses possibilités pour favoriser :
3.1. la mise en action

3.2. l’expression et la communication

3.3. la mobilisation des fonctions exécutives

Le premier principe s’intéresse au « pourquoi » de l’apprentissage, c’est-à-dire 
à la motivation et à l’engagement des apprenants dans leurs apprentissages 
(Meyer et coll., 2014). Le second principe s’attarde au « quoi », soit à l’objet 
d’apprentissage et à la façon dont il est présenté (Coyne et coll., 2009). Le 
troisième principe concerne le «  comment  », soit les stratégies utilisées par 
les apprenants pour réaliser des apprentissages, réinvestir leurs connaissances 
ou les transférer (Meyer et coll., 2014). Ces principes doivent être considérés 
dans toutes les disciplines enseignées, peu importe l’ordre d’enseignement, 
dans la mesure où l’enseignant arrive à nommer clairement les compétences à 
développer de même que les objectifs à atteindre (Meyer et coll., 2014). Comme 
outil concret accompagnant le processus de planification en cohérence avec les 
principes de flexibilité de la PU, le modèle Planning for All Learners (Hall et coll., 
2006) propose quatre étapes : 1) l’identification des objectifs et des exigences à 
atteindre; 2) l’analyse des pratiques actuelles par l’identification des méthodes, 
du matériel, des évaluations et des barrières potentielles aux apprentissages; 3) la 
réflexion liée à la future mise en œuvre des trois principes de flexibilité; ainsi que 
4) la mise en œuvre selon ce qui a été planifié et l’amorce d’une réflexion sur ce
qui a été fait. Ce processus est cyclique et demande un réajustement constant
(Meo, 2008). La PU propose une expérience d’apprentissage positive et efficace, 
puisque plus flexible, tout en permettant aux apprenants d’être activement
engagés dans leurs apprentissages (Meyer et coll., 2014). Plusieurs avantages en
découlent, comme le sentiment de se sentir mieux outillés chez les professeurs,
l’amélioration de l’apprentissage de tous les étudiants et l’augmentation de leur 
motivation (Bergeron et coll., 2011). Pour répondre aux besoins éducatifs variés 
d’une diversité d’apprenants en contexte universitaire, la présente étude de cas
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vise à répondre à l’objectif suivant : décrire la façon dont des professeurs ou des 
chargés de cours universitaires s’approprient les principes de flexibilité de la PU.

MÉTHODE 

L’étude de cas apparait comme une méthodologie appropriée, car elle a pour 
objectif de mieux comprendre et de décrire un processus actuel (Beaudry et 
Miller, 2016). Ce projet s’inscrit dans le paradigme qualitatif interprétatif défini 
par Anadón (2006) en s’intéressant à la compréhension des significations que les 
individus donnent à leur expérience du processus d’appropriation des principes 
de flexibilité de la PU.

Participantes 

Les seize universitaires participantes sont issues d’un projet de Rousseau et coll. 
(2016). Elles proviennent de huit départements d’une université québécoise 
et ont formé neuf équipes (une par département et deux dans un de ces 
départements) de travail pour la co-construction d’un répertoire de pratiques. 
De ces participantes, six ont accepté de prendre part à des entrevues semi-dirigées 
(quatre professeures et deux chargées de cours) visant à mieux comprendre leur 
processus d’appropriation de la PU. De ces six participantes, l’une a moins de 
5 années d’expérience en enseignement au postsecondaire, 4 ont entre 5 et 
10 ans, et une en a plus de 10. Quatre de ces participantes ont une formation 
initiale en enseignement et deux ont une formation spécifique à la discipline 
qu’elles enseignent.

Déroulement 

Les cinq rencontres du projet de Rousseau et coll. (2016) visaient la co-construction, 
par un groupe de professeurs ou de chargés de cours, d’un répertoire de 
pratiques illustrant les principes de flexibilité de la PU. La première rencontre 
visait l’exploration des défis associés à la réussite d’une diversité d’étudiants 
universitaires et le développement d’une connaissance commune de la PU. 
Trois autres rencontres ont permis de créer le répertoire par l’appropriation des 
principes de la PU lors des échanges en équipes de travail et en grand groupe 
de même que d’activités de planification inspirées du modèle Planning for All 
Learners (Center for Applied Special Technology, 2011). La dernière rencontre 
a permis la révision et la bonification du répertoire. Pour la présente étude de 
cas, ayant obtenu une approbation du Comité de la recherche avec des êtres 
humains (CER-16-222-07.04) de l’université participante — distincte du projet 
de Rousseau et coll. (2016) — six participantes ont pris part à une entrevue 
individuelle semi-dirigée portant sur leur expérience d’appropriation à la suite 
des rencontres de co-construction.
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Outils de collecte de données 

Plusieurs outils de collecte de données ont été utilisés, dont le verbatim des 
rencontres de co-construction du répertoire de pratiques, les différents documents 
utilisés par les participantes et une entrevue semi-dirigée individuelle. Les 
enregistrements audios des rencontres de co-construction ont été transcrits 
pour mieux comprendre l’appropriation des principes de flexibilité de la PU par 
les participantes. Les notes manuscrites prises par les participantes durant les 
rencontres, le répertoire de pratiques et un journal de recherche ont été utilisés 
pour compléter les informations contenues dans les verbatim. L’utilisation de 
plusieurs outils de collecte de données a contribué à la validité de la recherche 
en amenant le chercheur à trianguler les données (Cohen et coll., 2013). 
L’entrevue individuelle semi-dirigée, enregistrée puis transcrite sous forme de 
verbatim, a servi à approfondir la compréhension du processus d’appropriation 
des participantes à l’aide de huit questions portant sur leur intérêt pour la PU, 
leur démarche d’appropriation, le processus d’approfondissement de leurs 
connaissances et la contribution du projet à leur développement professionnel. 
Une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2013) avec le logiciel Atlas-ti a été 
effectuée pour les verbatim des rencontres de co-construction et les entrevues 
semi-dirigées par la chercheuse.

RÉSULTATS 

Les résultats globaux issus de l’analyse des outils de collecte de données 
(1165 unités de sens [u.s.]) permettent de porter une attention particulière au 
processus d’appropriation de la PU par les participantes.

Le point de départ du processus d’appropriation (40 u.s.) 

Lors des entrevues semi-dirigées ou des rencontres de co-construction du 
répertoire de pratiques, le discours des participantes fait ressortir leur intérêt à 
mieux enseigner aux étudiants différents, et peu d’entre elles indiquent que les 
étudiants en situation de handicap constituent un phénomène nouveau dans 
leur salle de classe. L’une d’elles précise : « au début quand j’enseignais, y’avait 
pas d’étudiants en situation de handicap, maintenant oui »  (ESD1 : 19). Leur 
discours fait aussi état que, pour la plupart, elles ont des connaissances de base 
quant à la PU : « la PU, ça fait partie de ce que je travaille » (ESD2 : 2). Elles 
précisent avoir une formation initiale en enseignement. Leur discours laisse 
transparaître une certaine ouverture à la différence et un désir d’approfondir 
les concepts associés aux principes de flexibilité de la PU. L’une d’entre elles 
précise : « j’ai un intérêt aussi d’aller en apprendre davantage pour alimenter nos 
réflexions dans ce que nous autres on fait dans nos milieux scolaires » (ESD2 : 6).
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La démarche d’appropriation (163 u.s.)

Malgré le fait que les participantes ne décrivent pas clairement les étapes de 
leur démarche d’appropriation, les résultats présentés ici visent à décrire cette 
démarche marquée par quatre éléments : les échanges informels, la continuité 
du processus, la flexibilité de ce dernier et la réflexion. 

D’abord, les participantes indiquent que leur processus s’est effectué à partir 
d’échanges informels avec des collègues sur leurs choix pédagogiques ou leurs 
craintes en lien avec les principes de flexibilité de la PU. Par exemple, « on 
a fait beaucoup de travail à quatre. On a réfléchi à comment le cours est 
découpé, les principaux concepts, les principales difficultés, les principaux 
obstacles » (ESD1 : 22). 

Ensuite, les participantes signalent que l’appropriation est un processus 
continu et qu’elles se sont approprié les principes de flexibilité à un rythme 
différent. L’une d’elles mentionne : « c’est un processus qui s’est étendu, sur 
dix années, pis qui n’est certainement pas terminé » (ESD1 : 96). Certaines 
indiquent avoir eu peu de difficultés, alors que d’autres précisent que leur 
processus est incomplet. Une participante mentionne : « est-ce que je me suis 
approprié les concepts ? Je pense pas, vraiment pas assez à mon goût en tout 
cas » (ESD2 : 40). Le rythme d’appropriation des participantes est aussi marqué 
par la nécessité d’appliquer à même leur cours les différents concepts associés 
à la PU pour arriver à bien les comprendre, et de se laisser le droit à l’erreur.

Finalement, la démarche d’appropriation des participantes se caractérise par 
plusieurs réflexions. Parmi ces dernières, on note celles sur les différentes options 
à proposer aux étudiants en salle de classe pour que les activités pédagogiques 
s’inscrivent en cohérence avec les principes de flexibilité de la PU. Cela tient 
compte de différentes adaptations ou de changements à apporter au cours 
et des choix pédagogiques à faire. Par exemple, « y’a des éléments que j’avais 
prévu là-dedans que j’ai réintégré dans le cours, mais si j’avais pas fait cette 
démarche-là j’aurais pas changé le cours en fonction de ça » (ESD3 : 17). Le 
discours des participantes sous-tend l’intérêt de réfléchir aux différents obs-
tacles à l’apprentissage rencontrés par les apprenants en salle de classe et la 
façon dont les principes de la flexibilité de la PU pourraient contribuer à les 
diminuer. Leurs réflexions tiennent compte de l’identification des besoins des 
étudiants et de la recherche de moyens concrets pour y répondre. L’atteinte 
des exigences du cours, les moyens concrets à responsabiliser les étudiants et 
à les rendre actifs dans leur processus d’apprentissage, ainsi que la nécessité 
de bien les préparer au marché du travail sont aussi des réflexions abordées 
par les participantes. L’une d’elles précise : «  l’étudiant doit être responsable 
de ses apprentissages, pis il doit prendre ses responsabilités, on veut pas, non 
plus anticiper tous leurs besoins »  (ESD2 : 19).
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L’amorce du processus de planification (931 u.s.)

Les résultats issus des rencontres de co-construction du répertoire de pratiques 
et des entrevues semi-dirigées font ressortir une démarche de planification 
amorcée en cinq temps.

Leur discours dénote le souci de brosser un portrait pédagogique factuel. Elles 
présentent le fonctionnement actuel de leur cours et le contexte dans lequel il 
est enseigné. Par exemple, « ce cours demande aux étudiants d’expérimenter, en 
contexte réel ou simulé, l’intervention de groupe » (RP3 : 54).

Leur discours brosse aussi un portrait de leurs étudiants en mentionnant une 
pluralité de besoins éducatifs. Ce sont les besoins reliés à la rétroaction, à la 
pratique ou à la réalisation d’exercices et aux méthodes de travail qui sont les 
plus nommés. L’une d’elles mentionne  : «  considérant que les étudiants en 
sont à leur première session universitaire, j’anticipe qu’ils auront besoin d’être 
guidés, encadrés, rassurés. Souvent, ils ont un faible sentiment d’autonomie » 
(RCC2 : 59). Le discours des participantes fait peu mention des besoins associés 
à des caractéristiques individuelles ou à des troubles, et lorsqu’il en fait mention, 
c’est le diagnostic qui est mentionné et non le besoin spécifique qui lui est associé. 
Par exemple, « j’anticipe des difficultés d’hyperactivité ou de dyslexie, ce sont 
les troubles que j’ai observés jusqu’à présent dans mes étudiants » (RCC2 : 63).

Les participantes identifient également une panoplie de barrières potentielles à 
l’apprentissage de leurs étudiants. L’anxiété semble être la barrière les préoccupant 
le plus. Elles soulèvent de surcroît des défis reliés à l’hétérogénéité, au climat de 
classe, à l’attitude des étudiants, au travail en équipe et à la matière.

Le discours des participantes montre une cohérence entre les besoins éducatifs 
qu’elles anticipent et les objectifs qu’elles visent. Certains besoins, comme celui 
de motiver les étudiants et de favoriser la compréhension de la matière, ne 
semblent toutefois pas être remplis par les pratiques actuelles des participantes, 
malgré qu’ils soient aussi nommés comme des obstacles à l’apprentissage.

Il apparait que les participantes planifient une variété de stratégies pédagogiques 
qu’elles associent aux différents principes de flexibilité de la PU. Elles mentionnent 
de manière factuelle 30 stratégies pédagogiques différentes sans approfondir 
les raisons d’être ou les modalités précises de leurs choix pédagogiques actuels. 
Plusieurs participantes énoncent les principes de flexibilité de la PU qu’elles 
mettent en œuvre dans leurs cours. Il semble qu’une association soit faite entre 
le nombre de modalités pédagogiques proposées aux étudiants et la PU. Le 
Tableau 2 présente les cinq stratégies pédagogiques les plus déclarées par les 
participantes et leur occurrence dans leur discours.
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TABLEAU 2. Cinq stratégies pédagogiques les plus déclarées par les participantes

Stratégies pédagogiques Occurrence

Offrir des occasions pour s’exercer 125

Présenter des exemples 82

Enregistrer le cours 69

Préciser les éléments évalués 45

Offrir des choix en cohérence avec le programme d’étude; Offrir ou créer 

un lexique pour la langue
32

La majorité des formules pédagogiques identifiées par les participantes lors de la 
création du répertoire de pratiques sont associées à plusieurs principes à la fois. 
C’est pour le premier principe, offrir divers moyens d’engagement, que la plus grande 
variété — avec 28 stratégies pédagogiques — a été planifiée par les participantes, ce 
qui traduit une préoccupation importante. Toutefois, l’association des stratégies 
pédagogiques à ce principe est parfois contestable, ce qui témoigne d’un manque 
de compréhension. Le second principe, offrir divers moyens de représentation, est 
celui qui comprend la moins grande variété de stratégies — avec 21, mais qui 
semble le mieux compris par les participantes puisque les associations qui y sont 
liées sont généralement cohérentes. Le troisième principe, offrir divers moyens 
d’action et d’expression, parait relativement bien compris, puisqu’il semble y avoir 
peu de confusion dans les associations effectuées par les participantes. Ce sont 
22 stratégies pédagogiques qui y sont associées par les participantes.

La compréhension de la pédagogie universelle (31 u.s.)

Le processus d’appropriation des participantes laisse transparaître leur 
compréhension de la PU à travers trois éléments.

Elles comprennent qu’elle est une approche qui peut convenir à tous, puisqu’elle 
tient compte des caractéristiques individuelles de tous les apprenants. Par exemple, 
une participante mentionne « on essaie de dire comment on peut faire pour 
que [nos] activités puissent répondre aux besoins de toute la classe et non pas 
créer des difficultés ou il ne devrait pas y en avoir » (ESD2 : 5).

Elles notent aussi que la PU permet une plus grande acceptation de la 
différence au sein de la salle de classe. Elles ajoutent que cette approche offre un 
environnement d’apprentissage qui n’est contraignant pour personne, et elles 
mentionnent que le mot « universel » est utilisé au sens de « convient à tous » 
et non pas « pareil pour tous ». Une participante précise : « [c’est de] trouver 
une façon d’adapter l’environnement pour qu’il ne soit pas contraignant pour 
personne » (ESD3 : 25). Elles comprennent que la PU permet l’acceptation des 
différences individuelles, car la réponse aux besoins spécifiques est acceptée et 
considérée comme normale, puisqu’elle est prévue au moment de la planification 
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du cours. Les participantes comprennent qu’un des éléments clés de la PU est 
d’offrir des choix aux étudiants. Elles précisent aussi qu’avoir des exigences 
claires permet d’offrir des choix appropriés. Elles réalisent également que plus 
les exigences sont claires, plus il est facile d’offrir des choix aux étudiants pour 
leur permettre d’avoir un apprentissage personnalisé à leurs besoins éducatifs. 
Elles comprennent que l’étudiant doit jouer un rôle actif en classe et qu’il doit 
faire des choix pour bien apprendre : « quand même [je] m’assure que chacun des 
étudiants dans la classe est actif aussi et trouve son compte » (ESD6 : 40). Ainsi, 
les participantes comprennent que la pédagogie universelle vise à répondre aux 
obstacles à l’apprentissage et elles mentionnent que c’est en ayant une bonne 
connaissance des étudiants qu’il est possible d’y parvenir.

Enfin, elles réalisent que la compréhension de la PU est un processus continu. 
La Figure 1 offre une synthèse du processus d’appropriation des principes de 
flexibilité de la PU par les participantes. Il est à noter que les pourcentages 
présentés dans la Figure 1 représentent une proportion du discours global des 
participantes.

FIGURE 1. UNE REPRÉSENTATION SCHÉMATIQUE DU PROCESSUS D’APPROPRIATION 
DES PARTICIPANTES (DESMARAIS, 2019). LES POURCENTAGES REPRÉSENTENT UNE 
PROPORTION DU DISCOURS GLOBAL DES PARTICIPANTES.
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DISCUSSION

L’appropriation de la PU est un processus qui a permis aux participantes de mieux 
comprendre les concepts associés aux principes de flexibilité s’y rattachant, de 
mieux les utiliser en enseignement et de préciser leurs pratiques pédagogiques. 
Ce processus, peu conscient chez les participantes, importe dans la découverte et 
la mise en pratique d’une nouvelle approche pédagogique (au sens où l’approche 
est nouvelle pour la personne qui la met en œuvre). Malgré la difficulté à mettre 
des mots sur le processus d’appropriation, certaines conditions gagnantes ont 
pu être relevées. Les participantes nomment l’ouverture à la différence, la 
créativité et le fait de repenser ou revoir leurs pratiques éducatives comme des 
éléments essentiels de l’appropriation. L’instauration de pratiques réflexives 
tout au long de leur enseignement apparait comme un élément primordial du 
processus d’appropriation. Ce constat correspond au modèle Planning for All 
Learners (Hall et coll., 2006) mettant de l’avant le besoin de s’interroger sur le 
fonctionnement actuel du cours avant d’amorcer des changements en cohérence 
avec les principes de flexibilité de la PU. Comme c’est ce modèle qui a été utilisé 
en tant qu’outil de planification au moment des rencontres de co-construction 
du répertoire, il est cohérent de voir apparaitre un processus réflexif chez les 
participantes. Les échanges ou la collaboration entre collègues ressortent comme 
des conditions gagnantes pour le processus d’appropriation. La collaboration, 
en tant que facilitateur de changement (Fournier et Fréchette, 2012), permet 
aux enseignants de parler de planification et d’apprendre les uns des autres 
(Hattie, 2017). La nécessité de se donner le droit à l’erreur se révèle comme 
une autre condition gagnante de l’appropriation des principes de flexibilité 
de la PU. Les participantes soulèvent l’inévitabilité de commettre des erreurs 
au moment de l’appropriation d’une nouvelle approche pédagogique, puisque 
c’est par l’entraînement, la mise à l’essai et la formation que les professeurs 
apprennent efficacement (Baldiris Navarro et coll., 2016). La formation est un 
aspect fondamental de l’appropriation d’une nouvelle approche (Davies et coll., 
2013), puisqu’elle contribue à diminuer les défis fréquemment rencontrés (Black 
et coll., 2015). Les dispositifs de formation actuels présentent des lacunes (Leblanc 
et coll., 2016) comme le manque de temps, le manque de professeurs experts 
de la PU pour offrir la formation et le manque de collaboration (Alquraini et 
Rao, 2018). Cette étude renchérit sur la prise de conscience que les principes de 
flexibilité passent par une formation où les professeurs sont amenés à collaborer 
et à échanger par des communautés de pratique ou du mentorat pour augmenter 
leur compréhension (Black et coll., 2015). La formation aux principes de flexibilité 
de la PU devrait offrir des exemples explicites et contextualisés des différents 
principes et de leurs lignes directrices (Higbee, 2013). Outre les conditions 
gagnantes, cette recherche met en évidence certains défis associés au processus 
d’appropriation des principes de flexibilité de la PU, comme le manque de 
temps, de formation et de collaboration ainsi que la résistance aux changements 
(Davies et coll., 2013). Bien qu’identifié comme une condition gagnante, le 
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modèle Planning for All Learners (Hall et coll., 2006) a causé des difficultés à 
certaines participantes quant à l’identification des intentions pédagogiques. La 
clarification des objectifs et des contenus à apprendre est un élément clé pour 
appliquer les principes de flexibilité de la PU (Meyer et coll., 2014). Lorsque 
surgit une difficulté à préciser ses intentions pédagogiques, il est cohérent de 
constater des lacunes à identifier des stratégies pédagogiques inspirées de la PU. 
Cette étude de cas justifie l’importance d’identifier des obstacles à l’apprentissage 
fréquemment rencontrés et de les formuler en termes de besoins spécifiques 
d’apprentissage de manière à faciliter la prise de décision en vue de mettre en 
œuvre les principes de flexibilité de la PU (Black et coll., 2015). Le manque de 
compréhension de la PU ressort comme un défi pouvant nuire au processus 
d’appropriation (Dallas et coll., 2014; Vitelli, 2015), puisque les professeurs vivent 
une insécurité qui entache leur niveau de confiance (Capp, 2020). La confusion 
des participantes quant à certains principes de flexibilité laisse croire qu’il est 
nécessaire d’avoir plus d’exemples concrets pour accompagner la compréhension 
et l’appropriation de la PU. Le fait de disposer d’un outil contenant des exemples 
variés qui s’appliquent à différents contextes universitaires pourrait contribuer 
à bonifier l’offre de formation en matière de PU (Higbee, 2013).

CONCLUSION

Pour que l’inclusion scolaire et la PU puissent se réaliser pleinement, cette 
étude de cas met de l’avant la nécessité d’opérer un changement de paradigme 
en transformant les programmes d’études et les procédures concernant l’accès 
aux services aux étudiants. Les universités sont responsables de proposer un 
environnement d’enseignement et d’apprentissage qui répond aux besoins de 
tous les étudiants en offrant des structures plus flexibles en ce qui a trait à l’accès 
aux services (Wolforth, 2016). La PU, par sa flexibilité et la place centrale qu’elle 
accorde aux intentions d’apprentissage, apparait comme un outil permettant de 
faciliter ce passage (Hanesworth et coll., 2016). En plus de mieux documenter les 
pratiques inclusives en contexte universitaire francophone, cette étude portant 
sur le processus d’appropriation des principes de flexibilité de la PU constitue 
un pas vers une compréhension approfondie de ce processus. En outre, elle 
offre des pistes de réflexion pour mieux outiller les professeurs et les chargés de 
cours universitaires pour répondre aux besoins variés d’une diversité d’étudiants. 
Malgré ses apports, cette étude présente certaines limites rendant impossible sa 
généralisation, notamment le manque d’accès au raisonnement qui justifie les 
choix pédagogiques des participantes et l’absence du point de vue des étudiants. 
Il serait intéressant qu’un projet similaire soit mis en œuvre en ayant le souci 
d’offrir une formation plus complète sur les principes de flexibilité de la PU et 
en tenant compte du point de vue des étudiants.
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NOTES

1. « L’étudiant de première génération universitaire est un étudiant dont les parents n’ont
pas fréquenté l’université » (UQ, 2012, p. 5).
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